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Resumen 
En este artículo se muestran los resultados de un trabajo investigativo cuyo objetivo fue 
diseñar de un programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva orientado a 
promover, a través de la formación docente, la adquisición de competencias en 
matemáticas en personas con características especiales y diversas. Se adopta un enfoque 
metodológico mixto de tipo proyectivo, con la aplicación de instrumentos de investigación 
documental, encuesta a profesores de matemáticas y entrevista a expertos en educación. 
Como resultado, se obtienen los fundamentos pedagógicos, epistemológicos, profesionales, 
socioeconómicos, político-legales y de mercado que dan sustento al programa de posgrado. 
A partir de estos fundamentos y la información recolectada, se establece el perfil 
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profesional por competencias, la organización curricular, estrategias didácticas y la 
evaluación curricular. Se concluye que el diseño de programas de Maestría en Educación 
Matemática requiere indagar la necesidad social para atender e integrar exitosamente a la 
población en condición de diversidad, discapacidad y de vulnerabilidad; además de 
constituirse como fundamento de programas curriculares en esta área en América Latina, 
con sus respectivas adaptaciones y actualizaciones. La educación inclusiva se constituye 
como una de las herramientas clave para la disminución de las brechas sociales y el 
desarrollo económico de los países latinoamericanos. 
Palabras clave: matemáticas; inclusión; educación; competencias del docente; dificultad en el aprendizaje; 
currículo. 
 
 
 
Curricular design of a Master's program in Inclusive 
Mathematics Education  
 
Abstract 
This article shows the results of a research project whose objective was to design a Master's 
program in Inclusive Mathematics Education aimed at promoting, through teacher training, 
the acquisition of skills in mathematics in people with special and diverse characteristics. A 
mixed methodological approach of projective type is adopted, with the application of 
documentary research instruments, survey of mathematics teachers and interview of 
experts in education. As a result, the pedagogical, epistemological, professional, socio-
economic, political-legal and market fundamentals that support the graduate program were 
obtained. Based on these fundamentals and the information collected, it establishes the 
professional profile by competences, the curricular organization, the didactic strategies and 
the curricular evaluation. It is concluded that the design of Master's programs in 
Mathematics Education requires investigating the social need to attend and successfully 
integrate the population in a condition of diversity, disability and vulnerability; In addition 
to being the foundation of curricular programs in this area in Latin America, with their 
respective adaptations and updates. Inclusive education is one of the key tools for reducing 
social gaps and economic development in Latin American countries. 
Keywords: mathematics; inclusion; education; teacher competences; difficulty in learning; curriculum. 
 
 
Introducción 
La asignatura de matemáticas es una de las áreas que, por su naturaleza, presenta 
mayor dificultad para su enseñanza y aprendizaje en los entornos escolares (Terán de 
Serrentino & Pachano, 2005). Esta situación se vuelve más compleja cuando los estudiantes 
se encuentran en contextos de diversidad, es decir, con diferencias en desempeño, 
funcionalidad física, cultura, raza, género, etnia, lenguaje, contexto socioeconómico, 
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religión, nacionalidad, entre otros aspectos. En general, la presencia de la diversidad 
conlleva a los estudiantes a poseer barreras de aprendizaje y estar en situaciones de 
vulnerabilidad, aspectos que inciden negativamente en la forma como se desenvuelven los 
alumnos en la escuela (Booth y Ainscow, 2000; Brunner y Ganga, 2017) y demandan 
estrategias inclusivas para un adecuado aprendizaje por parte de los docentes (Blanco, 
2014). 
Uno de los aspectos más frecuentes dentro del aula de clase es la diferencia en la 
funcionalidad física a nivel visual, auditivo y cognitivo. Los últimos años han sido testigos 
de una nueva conceptualización biopsicosocial de la discapacidad, donde, antes de ser vista 
como una deficiencia, hoy es vista como parte de lo humano (León, 2012; Palacios, 2008). 
A los estudiantes con esta condición se les rescata especialmente aquello que los hace 
diferentes y no existe la pretensión de acercarlos a desempeños considerados normales, en 
su lugar, se reconocen sus particularidades, diferencias y necesidades propias (MEN, 2017). 
Históricamente, el tratamiento de la discapacidad a nivel educativo ha transitado un camino 
desde la exclusión, segregación e integración hasta la actual educación inclusiva (Echeita, 
2014). Consecuencia de ello, los niños en condición de discapacidad, diversidad y 
vulnerabilidad pueden escolarizarse en establecimientos educativos formales con la debida 
atención, protección y cuidado, y no en centros especializados. 
En este contexto, la matemática inclusiva es aquel tipo de educación en el que esta 
ciencia es accesible y comprensible para todo el mundo, sin renunciar al aprendizaje de 
conocimientos matemáticos básicos ni llegar a la simplificación del discurso de la 
enseñanza de las matemáticas (Alsina y Planas, 2010). La enseñanza matemática dentro de 
la Escuela Inclusiva se enmarca en un enfoque humanista radical, en el cual el fracaso 
escolar ya no se adjudica a condiciones patológicas del estudiante sino a la organización 
escolar (Salvador, 2005), por lo tanto, la reforma estructural a la escuela implica, entre otras 
cosas, la eliminación de la agrupación según capacidades o categorías específicas, la 
participación y colaboración entre profesores y alumnos y la capacidad para aprender de 
otros. En este sentido, no se trata de homogeneizar las diferencias, sino la construcción de 
una comunidad educativa que reconozca y trabaje con ellas (Moriña, 2004). La matemática, 
dentro de la educación inclusiva plantea la transformación de los sistemas educativos, 
culturas, prácticas educativas y organización de las escuelas para atender la diversidad de 
necesidades educativas el alumnado en pro del pleno aprendizaje y participación de cada 
estudiante (León, 2012).  
A pesar de estas claridades respecto a la educación inclusiva y matemática inclusiva, 
la mayoría de docentes no se sienten capacitados para educar estudiantes con necesidades 
educativas especiales (Hurtado y Agudelo, 2014; ONU, 2007). Eso se hace visible en que, 
entre el 50% y el 75% de los docentes, reclaman mayor formación para enseñar en 
contextos socioculturalmente diversos y con servicios excluidos (Blanco, 2014). A estos 
resultados se suma que, en países iberoamericanos, los programas de formación 
permanente en el área de educación inclusiva y matemática inclusiva no tienen el impacto 
necesario en la transformación de las practicas docentes y de la escuela (ALTER-NATIVA, 
2013a; Duk Homad, 2014). Dicho impacto no se ha logrado debido a que existe 
desconexión de los cursos de formación en educación inclusiva y las problemáticas de 
enseñanza que tienen lugar en el aula, falta de apropiación de enfoques y estrategias de 
atención a la diversidad, escasa oferta de modalidades de formación centrados en la escuela 
y los valores de la educación inclusiva y poco acompañamiento  en el contexto educativo 
para transferir aprendizajes al aula (Duk Homad, 2014). 
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En Colombia, el 56.8% de las personas con discapacidad que se encuentran entre 
los 5 y los 20 años están vinculados a procesos de formación básica, sin embargo, solo el 
5.4% de estas personas logran terminar educación básica y media (Hurtado y Agudelo, 
2014). En el departamento de Boyacá (Colombia), en el año 2017 existían 4.625 estudiantes 
de instituciones oficiales y privadas en condición de discapacidad (33% en la provincia 
Centro), 2.207 condición de víctimas y 845 pertenecientes a grupos étnicos (Secretaría de 
Educación de Boyacá, 2018). Sin embargo, en un sondeo preliminar realizado en un 
municipio del departamento de Boyacá, se encontró que el 5.9% de los docentes de 
matemáticas poseen algún estudio sobre educación inclusiva, el 76.5% no se siente del todo 
preparado para atender población en condición de vulnerabilidad, discapacidad y 
capacidades y talentos excepcionales y el 82.4% argumenta que la institución educativa no 
cuenta con estrategias de atención para este tipo de poblaciones. Esto indica que las 
dificultades de los docentes para educar en contextos de diversidad halladas por la ONU 
(2007) y Hurtado y Agudelo (2014) se confirman también para esta región colombiana.  
De acuerdo al Ministerio de Educación Nacional (MEN), en Colombia no existen 
programas ofertados de educación matemática inclusiva a nivel de posgrado. Sin embargo, 
se han logrado avances en esta área a nivel de investigación: por un lado, se han propuesto 
referentes curriculares para la formación de profesores en y para la diversidad en las áreas 
de matemáticas, lenguaje y comunicación y ciencias naturales, considerando la 
incorporación de tecnologías de la información (ALTER-NATIVA, 2013a, 2013b); y por 
otro, se han realizado algunas intervenciones prácticas desde la matemática inclusiva (Ardila 
y Torres, 2016; Moreno, 2015; Ortíz y Martínez, 2017), en la formación de matemática 
inclusiva en futuros licenciados (Castro y Torres, 2017; Castro, Torres, Gil, Hougthon, y 
García, 2014; Saavedra, 2015) y algunas propuestas de talleres complementarios de 
formación en matemática inclusiva (Castro, Gil, y Torres, 2015).  
De lo descrito anteriormente, se observa entonces que, aunque existen avances 
teóricos y empíricos alrededor de la matemática inclusiva, la cualificación profesional en 
educación inclusiva a nivel de posgrado dirigida a los docentes de matemáticas en Boyacá y 
en Colombia es un área que aún permanece inexplorada y requiere ser fortalecida. Si no se 
emplean estrategias de solución para la integración educativa de personas en condición de 
discapacidad y vulnerabilidad, esta población tendrá una menor probabilidad de encontrar 
empleo, se observará un aumento de las brechas sociales, delincuencia, uso de drogas y 
existirán mayores probabilidades de marginación social.  
De acuerdo al contexto evidenciado, se plantea como objetivo de investigación 
diseñar un programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva orientado a la 
formación docente para promover la adquisición de competencias en matemáticas por 
personas con características especiales y diversas. 
Para el logro de este objetivo, se adopta un enfoque curricular por competencias 
fundamentado en teorías de diseño curricular (Casarini, 2016), diseño curricular por 
competencias (Santiváñez, 2013),  la educación inclusiva (Echeita, 2014; León, 2005, 2012) 
y los referentes curriculares para la formación de profesores de matemáticas en y para 
poblaciones en contextos de diversidad (ALTER-NATIVA, 2013b, 2013a). A partir de 
estos fundamentos, el diseño del programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva 
se desarrolló a través de cinco fases acumulativas, las cuales constituyen los objetivos 
específicos de la investigación: 1) Establecer los fundamentos legales, curriculares, 
pedagógicos, epistemológicos, profesionales socioeconómicos y contextuales; 2) Definir el 
perfil profesional y ocupacional del egresado del programa a partir de competencias; 3) 
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Organizar las áreas de currículo, plan de estudios y contenidos curriculares mínimos del 
programa; 4) Especificar las estrategias didácticas de enseñanza y aprendizaje necesarias 
para el logro de las competencias especificadas en el perfil; y 5) Precisar los métodos de 
evaluación que se aplicarán en la comprobación del logro de las competencias de 
aprendizaje y el plan curricular, así como los requisitos para la obtención del grado y título 
de maestría. En base a estas fases, se presentan y discuten los resultados de la investigación.  
 
Método 
La investigación utiliza un enfoque de investigación mixto al combinar información 
cuantitativa y cualitativa en su análisis (Alesina et al., 2011; Hernández et al., 2014; Hurtado 
de Barrera, 2012; Sandín, 2003). Así mismo, se adopta el tipo de investigación proyectiva, 
que consiste en la elaboración de una propuesta o modelo para solucionar un problema 
(Universidad de Baja California, 2013) e implica explorar, describir, explicar y proponer 
alternativas de cambio, y no necesariamente ejecutar la propuesta (Hurtado de Barrera, 
2012).  
De acuerdo a la teoría del diseño curricular por competencias esta investigación se 
realiza en cinco fases (ver gráfica 1): 1) la primera corresponde a los fundamentos 
pedagógicos, epistemológicos, profesionales, socioeconómicos y político-legales del 
currículo y el análisis de oferta y demanda del programa de maestría; 2) la proyección del 
perfil profesional del egresado a partir del análisis ocupacional, perfil genérico y perfil 
específico por competencias; 3) la organización del currículo según áreas curriculares, plan 
de estudios y contenidos curriculares mínimos; 4) el planteamiento de estrategias didácticas 
de enseñanza y de aprendizaje; y 5) la planeación del sistema de evaluación del currículo, 
evaluación de los procesos de enseñanza-aprendizaje y acreditación del grado y título 
profesional.  
 
Figura 1. Fases de la investigación a partir del Modelo de diseño curricular por competencias. 
Fuente: adaptación de Santiváñez (2013). 
 
Los instrumentos de recolección de información utilizados fueron: fichas 
bibliográficas para fuentes documentales, cuestionario auto-administrado, estructurado y 
cerrado a docentes de matemáticas y entrevistas semiestructuradas a cinco expertos en 
educación inclusiva y diseño curricular. Cada instrumento se construyó para alimentar las 
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fases del diseño del currículo, específicamente: perfil profesional, organización del 
currículo, estrategias didácticas, sistema de evaluación, conocimiento de programas 
similares y recomendaciones sobre el tipo de discapacidad a formar dentro del programa de 
maestría.  
Los criterios de inclusión utilizados en la selección de la muestra probabilística para 
la aplicación del cuestionario fueron: ser profesor(a) de matemáticas, trabajar en 
instituciones educativas ubicadas en la provincia Centro del departamento de Boyacá y 
tener intención de responder el cuestionario. El criterio de eliminación fue no haber 
llenado en su totalidad o adecuadamente el cuestionario. Así, de una población de 147 
profesores que cumplieron esos criterios, se obtuvo una muestra aleatoria simple, con una 
probabilidad de error del 5%, de 104 docentes, ubicados en 15 municipios de la provincia 
centro, principalmente en Tunja, su Capital. Los expertos en educación se escogieron 
debido a su experiencia respecto a la educación inclusiva, el área matemática y su 
consentimiento de participar en la investigación. 
En cuanto a las técnicas análisis de datos, la información documental fue procesada 
a través de análisis comparativo y clasificación de datos según fueron requeridos en cada 
uno de los apartes del modelo de diseño curricular planteado. Los resultados del 
cuestionario fueron procesados por medio de tabulación de datos en Excel y su posterior 
análisis estadístico en SPSS. Se utilizaron participaciones porcentuales y medidas de 
tendencia central. Para la entrevista a expertos, se inició la búsqueda de autores relevantes 
en el campo de la educación inclusiva y se envió solicitud por medio de correo electrónico 
a 10 de ellos. Se obtuvo respuesta de cinco expertos. Esta información fue transcrita y 
analizada por medio de software Atlas. Ti mediante la técnica de análisis de contenido. 
 
Diseño de currículo en posgrado y matemática inclusiva: un 
marco teórico 
El currículum se comenzó a conformar como disciplina en Estados Unidos a 
mediados del siglo XIX y principios del XX. De acuerdo con García (2014), en este lapso 
de tiempo surgieron los principales enfoques que se manifiestan en las aproximaciones 
curriculares actuales: el humanismo de Harris –teoría de la disciplina mental-, el currículum 
centrado en el niño –que posteriormente se consolida como la escuela progresista- la 
doctrina sociológica del progreso social de Ward y Small, que promueve la adaptación de 
los individuos a las condiciones naturales y artificiales de su entorno, y el eficientismo social 
de Frank Bobbit y Werret W. Chartersque buscaba preparar a los educandos para la vida 
adulta. También han surgido otras clasificaciones, por ejemplo, los cinco paradigmas en los 
que se circunscriben las teorías curriculares: tecnológico, interpretativo, sociocrítico, 
postcrítico y posmoderno (Sevillano, 2005) o los tres grupos en que se clasifican los 
curricularistas: tradicionalistas, empiristas y reconceptualistas (Pinar, 2014).  
La concepción de currículo es variada y la revisión de literatura permite aseverar 
que existen tantas definiciones como autores que la hayan estudiado. Se resalta a Glazman y 
Ibarrola (1978), quienes definen currículo como: 
[…] el conjunto de objetivos de aprendizaje, operacionalizados, 
convenientemente agrupados en unidades funcionales y estructuradas de tal 
manera que conduzcan a los estudiantes a alcanzar un nivel universitario de 
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dominio de una profesión, que normen eficientemente las actividades de 
enseñanza y aprendizaje que se realizan bajo la dirección de las instituciones 
educativas responsables, y permitan la evaluación de todo el proceso de enseñanza 
(Glazman y Ibarrola, 1978, p. 28). 
Esta definición de Glazman y Ibarrola (1978) tiende a abarcar los elementos que 
componen el currículo, pues existe una convergencia entre las conceptualizaciones de 
currículo alrededor de conceptos como: contenidos (selección, organización), métodos 
(estrategias), plan de estudios (programas, núcleos, áreas) y el carácter práctico del currículo 
en la medida en que la educación es ante todo acción, es un hacer, un actuar (Malagón, 
2008). El currículo corresponde a la forma como se encuentra estructurada la formación de 
una materia o disciplina en contenidos, tiempos, estrategias, temáticas, etc., la cual responde 
a unos objetivos de formación para su aplicación en el campo profesional. Este currículo se 
sustenta en principios de carácter político, filosófico, psicológico y pedagógico sobre los 
cuales se desarrollan conjuntos de técnicas sistemáticas y conocimientos prácticos (Sanz, 
2004).  
De esta manera, el currículo es resultado de un proceso amplio de investigación de 
la realidad sociocultural, económica, política, institucional, psicológica, pedagógica, 
epistemológica y profesional alrededor de la disciplina a impartirse. Estas áreas se 
denominan como fuentes del currículo, que son los cimientos de la propuesta educativa, 
describen aquellos aspectos que conforman el diseño del currículo y permiten articular 
proposiciones sobre aspectos importantes de la realidad educativa (Casarini, 2016). Dentro 
de estas fuentes también se ha considerado el enfoque curricular aplicado en la institución 
educativa, contexto histórico, tendencias de la educación superior, análisis de mercado y 
demanda económica y social de la profesión (Santiváñez, 2013). Esto coincide con el 
argumento de Alanís (2009) acerca de la imposibilidad de inventar un currículo sin el 
conocimiento y desarrollo de un proceso elemental que permita su planeación, esto es, 
“una investigación previa acerca de las necesidades de formación y el mercado de trabajo; el 
conocimiento de la política educativa referencial, y la demanda potencial y la posible 
infraestructura humana y material para diseñar y desarrollar el currículo pretendido” 
(Alanís, 2009, p. 106). Por lo tanto, la base sobre la cual se fundamenta un currículo 
corresponde a una amplia indagación teórica, doctrinal y de mercado que sustente su 
enfoque, necesidad y pertinencia.  
Una vez se ha hecho una fundamentación como la descrita, las preguntas 
fundamentales que se debe hacer un diseñador curricular son: “¿qué elegir de todo ello? 
¿Cómo orientar la educación hacia estos cambios? ¿Qué deben aprender los sujetos?, y 
¿cómo hacer eficiente el proceso educativo?” (Casarini, 2016, p. 43). Dar respuesta a estas 
preguntas permite estructurar el diseño curricular, el cual se refiere al conjunto de fases y 
etapas que se deberán integrar en la estructuración del currículo (Díaz, Lule, Pacheco, 
Rojas, y Saad, 1990). De ahí que el diseño curricular es un proceso, y el currículo, es la 
representación de una realidad determinada, resultado de dicho proceso (Arreondo, 1981). 
Entender el diseño curricular obliga la descomposición de sus fases y el proceso de 
construcción, consolidación de información y estructuración coherente a través de las 
mismas. 
El diseño curricular por competencias es uno de los enfoques más utilizados en los 
últimos años debido a su funcionalidad con los resultados que se desean obtener del 
estudiante a nivel de perfil ocupacional y profesional., tal como lo indica Moncada (2011): 
“la educación basada en competencias es una de las respuestas más acertadas para abordar 
Artículos de Investigación: Polyphōnías Topológicas 
Diseño de un programa de maestría en Educación Matemática Inclusiva  
González, J.  
Vol. 4, Núm.1, págs. 118-141 / ISSN: 0719-7438 
http://revista.celei.cl/index.php/PREI/article/view/141 
 
-125- 
con acierto los problemas de este cambio de época” (p. 20). Las competencias son 
entendidas como los conocimientos destrezas y aptitudes que soportan las actividades 
definidas y vinculadas a una determinada profesión (Bunk, 1994). Dichas competencias a 
nivel de maestría implican el “dominio de una totalidad de teoría –abstracción- acerca de su 
campo de formación y la adquisición de la capacidad –maestría- para transferir al plano de 
la realidad –concreción- un conocimiento que permita resolver problemas sociales 
prioritarios” (Alanís, 2009, p. 104). Esto quiere decir que la formación a nivel de maestría, 
desde el enfoque de competencias, busca que el profesional pueda abstraer de la teoría 
elementos de su campo para transferirlos a la realidad y resolver problemas de su contexto.  
Se adopta el modelo metodológico de diseño curricular por competencias 
propuesto por Santiváñez (2013), el cual está compuesto por seis etapas: 1) marco teórico y 
doctrinario, 2) perfil profesional del egresado a partir de competencias, 3) organización del 
plan curricular, 4) estrategias didácticas, 5) sistema de evaluación y acreditación del grado y 
título profesional y 6) estrategias de aplicación del plan curricular. Se considera pertinente 
una adaptación de dicho modelo debido a su secuencia estructurada y acumulativa que 
facilita el diseño del programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva.  
 Por su parte, la educación inclusiva es el resultado de un proceso histórico de 
valoración de la diversidad en el que se busca que se enseñe de manera diferencial según las 
condiciones diversas de los alumnos. Ésta está definida como: 
[…] La educación inclusiva es un proceso permanente que reconoce, 
valora y responde de manera pertinente a la diversidad de características, 
necesidades, intereses, posibilidades y expectativas de todos los niños, niñas, 
adolescentes, jóvenes y adultos con pares de su misma edad, a través de prácticas, 
políticas y culturas que eliminan las barreras para el aprendizaje y la participación; 
garantizando en el marco de los derechos humanos cambios y modificaciones en el 
contenido, los enfoques, las estructuras y las estrategias (MinEducacion, 2017, p.  
4-5).  
Este concepto de educación inclusiva puede ser aplicado para responder a 
características diversas y las consecuentes barreras de aprendizaje en el área matemática. 
Precisamente, la educación matemática consiste en un sistema de conocimientos e 
instituciones con la finalidad social de fomentar la enseñanza y el aprendizaje de las 
matemáticas (Rico, Sierra, y Castro, 2000). En este sentido, una educación matemática 
inclusiva “tiene que destacar los contextos donde se piensan las prácticas, los grupos de 
conocimientos implicados y la especificidad de las personas en la reformulación de 
contenidos matemáticos” (Alsina y Planas, 2010, p. 143), lo que implica al interacción entre 
diversos y experiencias en ambientes de aprendizaje interculturales y pluritecnológicos en la 
educación matemática (ALTER-NATIVA, 2013a). Un enfoque de educación inclusiva a la 
matemática hace que dicha disciplina sea accesible y comprensible para todo el mundo sin 
que ello lleve a prescindir del aprendizaje de conocimientos matemáticos básicos ni 
redunde en una simplificación del discurso de enseñanza de las matemáticas. 
En principio, el conocimiento necesario para realizar la práctica de enseñanza de 
matemáticas es un resultado aditivo entre el conocimiento de la materia (matemáticas) y el 
conocimiento de contenido pedagógico (Ball, Thames, y Phelps, 2008; Shulman, 1986). No 
obstante, educar en contextos de diversidad para la educación inclusiva implica el 
conocimiento del entorno cultural del aula (ALTER-NATIVA, 2013b) el conocimiento de 
la diversidad presente, y la vulnerabilidad debido a condiciones sensoriales, étnicas o 
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económicas. Así mismo, se requiere tener en cuenta tres campos de formación: profesional, 
pedagógico y didáctico; los cuales son configurados de manera transversal por la diversidad, 
las didácticas específicas, la tecnología y la formación de profesores (ALTER-NATIVA, 
2013a). Estos referentes curriculares teóricos, junto con la fundamentación curricular, son 
los elementos que permiten el diseño del programa de Maestría en Educación Matemática 
Inclusiva. 
 
Resultados 
 
Fundamentos curriculares y análisis del mercado 
En los fundamentos pedagógicos se halla la educación virtual como la modalidad 
idónea en la formación de docentes en matemática inclusiva, pues permite superar las 
limitaciones de espacio y tiempo, acceso a multitud de materiales educativos, costos más 
bajos, extensión de la educación a grupos antes excluidos y un ambiente más cooperativo 
(Hiederich, 2014). Así mismo, se establece un diseño curricular que tiene en cuenta que el 
estudiante adulto viene dotado de experiencia, valores, personalidad y conocimientos 
acumulados (Rubio y Álvarez, 2010), los cuales permiten que se puedan usar métodos 
complementarios a la lección magistral: foros de discusión, debate, juego de roles, estudio 
de casos, aprendizaje por solución de problemas, seminario alemán, entre otros. En este 
contexto, el profesor de posgrado debe sobrepasar su labor tradicional de trasmisión de 
conocimientos hacia un rol de generación de aprendizajes (Cano, 2009). 
En los fundamentos epistemológicos, se encuentra que la educación inclusiva 
pertenece a un paradigma radical humanista en las teorías sociales (Burrell & Morgan, 1979; 
Salvador, 2005). Esto implica que el objeto de estudio es explicado desde los problemas del 
cambio, conflicto y desorden en las estructuras sociales y valora los asuntos humanos o la 
naturaleza subjetiva de dichos asuntos (De la Sierra, 2004). No obstante, existe un análisis 
reciente acerca de los vacíos e incertidumbres alrededor de la epistemología de la educación 
inclusiva. Ocampo (2018) indica que la inclusión “no presenta claridad sobre su campo de 
conocimiento, así como los elementos que definen su circunscripción intelectual y los ejes 
implicados en su formación y formalización académica” (p. 209); por lo tanto, afirma que 
es un campo con escasa comprensión de su objeto, organización teórica y metodológica.  
En este sentido, Ocampo (2018) sugiere asumir la inclusión como campo, la 
educación inclusiva como circunscripción intelectual y los estudios sobre educación 
inclusiva la formalización académica. Visto en conjunto, existe la necesidad de producir 
nuevos cuerpos de saberes que permitan construir justicia educativa a través de las prácticas 
escolares y ciudadanas. La justicia distributiva que se puede ejercer desde las escuelas 
consiste en regular equitativamente las oportunidades sociales y las responsabilidades 
respecto al bien común de todos los ciudadanos (Latapí, 1964; Martínez Rizo, 2012). En 
este sentido, la matemática inclusiva permite que los grupos de estudiantes con 
discapacidad y vulnerabilidad puedan acceder a oportunidades y responsabilidades que por 
su condición desde la escuela se las han sido negadas. 
Por su parte, la enseñanza de la matemática se asume desde la tendencia mundial de 
los educadores matemáticos a converger entre la perspectiva constructivista y 
socioculturalista (Marmolejo, 2003; Ruiz, 2003), es decir, los educadores han comprendido 
que el estudiante aprende en el contacto con los objetos y en la interacción con otros. 
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Desde el enfoque de la inclusión, la matemática inclusiva es la adaptación de contenidos 
matemáticos, material didáctico a contextos de diversidad en la escuela buscando eliminar 
las barreras al aprendizaje y aumentar la participación (Alsina y Planas, 2010).  
En los fundamentos profesionales se hacen evidentes las falencias en la formación 
de profesores de matemáticas en temas de inclusión (Castro y Torres, 2017), el auge de la 
educación inclusiva gracias al interés de los profesionales en defender su estatus y futuro 
laboral (Salvador, 2005) y la creciente necesidad estatal de atender a la población diversa. 
Investigaciones recientes en Colombia han ido sistematizando la experiencia en contextos 
de discapacidad y vulnerabilidad social en entornos escolares que brindan herramientas 
para el docente matemático inclusivo (Bohórquez, 2014; Fúneme y Barreto, 2013; Joya, 
2013; Moreno, 2015; Sparza y Santana, 2013; Torres y Gaviria, 2013; Velasco, Mora, y 
Montes, 2013) y han generado algunas recomendaciones para la formación de docentes 
para la inclusión educativa (Alsina y Planas, 2010; ALTER-NATIVA, 2013a, 2013b; Calvo, 
2013; Castro et al., 2015; Latorre, 2013). Estos elementos brindan elementos profesionales 
y empíricos útiles para la consolidación del programa curricular.  
Desde un punto de vista económico, los fundamentos indagados dan cuenta de los 
intereses del Estado por educar a la población en condición de discapacidad y 
vulnerabilidad para que puedan ganar la vida por sí mismos y no ser una carga para la 
sociedad (Salvador, 2005). Desde el punto de vista social Colombia fue en el año 2017 el 
segundo país con mayor población desplazada del mundo con 7.9 millones de personas 
(ACNUR, 2018) y el departamento de Boyacá es una de las regiones con mayores niveles 
de recepción de población víctima con 2.388 estudiantes matriculados en esta condición 
(Secretaría de Educación de Boyacá, 2018). Paralelamente, en la provincia centro del 
departamento de Boyacá existen 1490 estudiantes matriculados en condición de 
discapacidad, en su mayoría con déficit cognitivo (56.2%) y 845 estudiantes matriculados 
pertenecientes a grupos étnicos (Secretaría de Educación de Boyacá, 2018). Estas 
condiciones sustentan la necesidad de adecuar el diseño curricular hacia el déficit cognitivo 
y la vulnerabilidad por desplazamiento forzado. 
En los fundamentos político legales se observa que el abordaje de la educación 
inclusiva a nivel mundial ha sido preponderante desde la década de los 90 en la iniciativa de 
Educación para Todos (EPT) en Jomtiem y luego ratificada en el Foro Mundial sobre la 
educación de Dakar en el año 2000 (UNESCO, 2000). En Colombia, esta legislación ha 
venido evolucionando desde la constitución política de 1991, que garantiza la igualdad, no 
discriminación y protección especial a personas con deficiencias en su condición 
económica, física o mental, hasta el decreto 1421 de 2017, el cual reglamenta la prestación 
del servicio educativo para la población con discapacidad en el marco de la educación 
inclusiva, en los aspectos de acceso, permanencia y calidad, para que los estudiantes puedan 
transitar por la educación desde preescolar hasta educación superior (Presidencia de la 
República, 2017). Mientras tanto, respecto a la oferta de programas de formación 
posgraduada a nivel de maestría la última normatividad vigente en el área de educación se 
encuentra en el decreto 1075 de 2015 en donde se reglamenta los requisitos para ofertar 
este tipo de programas, la obtención de registro calificado, créditos académicos, entre otros 
(Presidencia de la República, 2015). El marco legal de la educación inclusiva delimita los 
alcances de la misma en el país y el marco legal de los programas de maestría condiciona la 
estructura y oferta de la formación en este nivel.   
Finalmente, en el análisis del mercado se encontró que a nivel internacional y en 
Colombia no existen programas de formación alrededor de la matemática inclusiva a nivel 
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de maestría. Se ofertan actualmente maestrías en educación matemática o en educación 
inclusiva de manera separada. Esta condición también fue ratificada en las entrevistas a 
expertos, quienes indicaron no conocer algún programa que sea de matemática inclusiva a 
nivel de posgrado o maestría; sólo tienen el conocimiento de líneas de profundización e 
investigaciones dentro de los programas de educación en pregrado.  
Mientras tanto, en el estudio de demanda se halla un mercado disponible para un 
programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva. En el departamento de Boyacá 
hay 754 profesores del área de matemáticas para el año 2018 y el 19.5% están en 
instituciones educativas de la provincia centro con 147 de ellos, siendo la mayor 
participación entre todas las subregiones (Secretaría de Educación de Boyacá, 2018). Esto 
demuestra un segmento de mercado potencial para la oferta del programa. En los 
resultados de los cuestionarios aplicados se halla que, dentro de los docentes de la provincia 
centro, sólo el 17.7% posee educación a nivel de maestría, el 79% no se sienten preparados 
para atender población en condición de discapacidad, vulnerabilidad y necesidades 
educativas especiales (ver gráfica 2), el 91% de los encuestados tomaría como opción de 
formación profesional una Maestría de Matemática Inclusiva y el 65% de ellos lo tomaría 
en la modalidad virtual. Se encuentra en el mercado la necesidad y la disposición de los 
docentes de matemáticas en formarse en Educación Matemática Inclusiva a nivel de 
maestría. 
 
Gráfico 2. Sentimiento de preparación en la atención de estudiantes en condición de vulnerabilidad, 
discapacidad y capacidades y talentos excepcionales. 
Fuente: elaboración propia. 
 
 
Perfil profesional del egresado 
 
Establecidos los fundamentos curriculares y verificada la viabilidad el mercado, se 
procedió a la estructuración del perfil del egresado1. Para ello, se realizó un análisis 
                                                          
1 El perfil del egresado a partir de competencias “constituye la alternativa para afrontar el reto de establecer el 
canal que une la institución universitaria con las exigencias del entorno laboral de la sociedad, exigencias que 
los nuevos profesionales que egresan puedan absolverlas con éxito y calidad en los diversos campos 
ocupacionales y desempeños específicos que les toque desenvolverse, cualquiera que sea su profesión” 
(Santiváñez, 2013, p. 70).  
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ocupacional para la determinación de los campos ocupacionales, dominios de desempeño 
laboral, competencias específicas y desempeños específicos. 
En el análisis ocupacional se encontró que existen oportunidades de desempeño en 
el sector público para docentes profesionales en matemática inclusiva. En Colombia, el 
decreto 1421 de 2017 plantea la necesidad y obligatoriedad de tener docentes de apoyo 
pedagógico en las instituciones educativas, cargo en el cual los docentes tienen como función 
principal acompañar pedagógicamente a los docentes de aula que atienden estudiantes con 
discapacidad desde el enfoque de la educación inclusiva. De igual manera, el Magíster en 
Educación Matemática Inclusiva podrá desempeñar labores de formulación de política 
pública o la investigación académica tanto en universidades públicas como privadas o 
instituciones del orden nacional.  
En el sector privado existen posibilidades de desempeño en instituciones de 
educación especial existentes y en instituciones que quieran empezar procesos de inclusión 
social. Por otro lado, si el maestrante está interesado en el emprendimiento puede iniciar 
instituciones educativas con enfoque de inclusión, puede generar proyectos productivo-
educativos en la sociedad en que se encuentra, o puede generar empresas contratistas que 
apoyen procesos del gobierno departamental y nacional. 
Como consecuencia de este análisis se encontraron los siguientes campos 
ocupacionales: instituciones educativas, programas no escolarizados, Ministerios de 
Educación y órganos descentralizados, Instituciones de Educación Superior, empresas 
educativas y tutoría, asesoría y consultoría. Los posibles puestos de trabajo encontrados 
fueron: director, docente, coordinador, investigador, docente de apoyo pedagógico, 
promotor social, tutor, asesor, consultor. Mientras tanto, los dominios de desempeño 
laboral correspondientes fueron tres: 1) docencia, 2) investigación, y 3) gestión, asesoría y 
apoyo pedagógico. A partir de estos desempeños, se estructuraron las consecuentes 
competencias específicas y desempeños específicos, como se puede observar en el ejemplo 
de la tabla 1.  
 
Dominios de 
desempeño 
laboral 
Competencias específicas Desempeños específicos 
Gestión, asesoría y 
apoyo pedagógico. 
Lidera y gestiona procesos de 
educación inclusiva en diferentes 
entornos educativos, sociales, 
políticos, culturales y de 
emprendimiento. 
-Desarrolla un sentido positivo de sí mismo 
actuando con iniciativa, autonomía y 
percibiendo sus logros al realizar 
actividades individuales o en 
colaboración. 
-Asume roles para trabajar en colaboración, 
apoyarse en compañeras y compañeros, 
resolver conflictos a través del diálogo y 
reconocer y respetar las reglas de 
convivencia en el entorno escolar. 
-Gestiona la implementación de la educación 
matemática inclusiva en diferentes 
entornos: sistema educativo, institución 
escolar, aula, ONGs, asociaciones 
académicas y asociaciones gremiales. 
-Domina estrategias para la gestión directiva y 
administrativa en instituciones educativas 
inclusivas con calidad. 
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Aprovecha la diversidad geográfica, 
cultural, poblacional y lingüística de 
América Latina y el Caribe como un 
recurso para el desarrollo de una 
experiencia formativa de la 
matemática mediante el desarrollo y 
gestión de proyectos. 
-Identifica problemas y realiza diagnósticos 
que permiten delimitar el problema a 
atender con proyectos de educación 
matemática inclusiva. 
-Desarrolla proyectos a nivel de prefactibilidad 
con planes y presupuestos de ejecución. 
-Ejecuta, gestiona, controla y evalúa proyectos 
de educación matemática inclusiva. 
Tabla 1. Matriz de dominios de desempeño laboral, competencias y desempeños específicos del 
Magíster en Educación Matemática Inclusiva. Ejemplo para el dominio “Gestión, asesoría y apoyo 
pedagógico”. 
Fuente: elaboración propia. 
 
Tras el análisis ocupacional, de desempeños y competencias, se formuló el perfil 
profesional del Magister en Educación Matemática Inclusiva: 
El egresado de la Maestría en Educación Matemática Inclusiva será un profesional 
íntegro, crítico, sensible comprometido con el cambio social y respetuoso de las 
comunidades donde se desempeñe. Líder en la formulación y resolución de problemas 
propios del contexto diverso, con capacidad de promover, planear y ejecutar proyectos que 
impacten el desarrollo y cualificación de la formación científica de las instituciones 
educativas especialmente en el campo de la pedagogía y la didáctica de la matemática 
inclusiva. Un profesional posgraduado con capacidad de automotivación, autoaprendizaje, 
capaz de trabajar en grupo y con crecimiento personal y profesional constante. 
El Magíster en Educación Matemática Inclusiva tendrá como campo de acción el 
ejercicio de la docencia, la gestión, la asesoría y la investigación en los diferentes niveles de 
educación y áreas de profundización y estará en capacidad de asumir la enseñanza de las 
matemáticas en entornos de discapacidad, diversidad y vulnerabilidad, bajo los principios 
pedagógicos y didácticos propios de cualquier nivel educativo (González, 2018, p. 108 - 
109). 
El perfil formulado es consecuente con los fundamentos curriculares, las 
necesidades socioeconómicas, las áreas de desempeño y los retos que tiene el futuro 
Magister en Educación Matemática Inclusiva.  
 
Organización del currículo del programa de Maestría en Matemática 
Inclusiva 
 
El currículo surge de los desempeños ocupacionales y las competencias 
identificadas, junto con la fundamentación curricular realizada, agrupadas según asignaturas 
que las abarcan. Estas asignaturas contienen una determinada cantidad de créditos 
académicos y corresponden a grupos más grandes denominadas áreas curriculares. Además 
de la mencionada fundamentación y el marco teórico, se consideraron las recomendaciones 
de expertos en educación, quienes realizaron sus opiniones acerca de los contenidos 
curriculares que deberían tenerse en cuenta dentro de una Maestría en Educación 
Matemática Inclusiva. Como se puede observar en la tabla 2, la malla curricular de la 
maestría consta de 20 asignaturas que componen cuatro áreas curriculares: 
fundamentación, profundización, investigación y complementaria; distribuidas en cuatro 
Artículos de Investigación: Polyphōnías Topológicas 
Diseño de un programa de maestría en Educación Matemática Inclusiva  
González, J.  
Vol. 4, Núm.1, págs. 118-141 / ISSN: 0719-7438 
http://revista.celei.cl/index.php/PREI/article/view/141 
 
-131- 
semestres de formación y un total de 46 créditos académicos. Para cada una de estas 
asignaturas se establecieron sílabos con la competencia específica a la que apunta, 
desempeños específicos y contenidos curriculares mínimos. 
 
Asignaturas Sem. I 
Área 
curricular 
Cred. 
  
Asignaturas Sem. II 
Área 
curricular 
Cred. 
Fundamentación de la 
educación inclusiva  
Fundament. 3   
Modelos educativos y 
pedagógicos para la inclusión 
educativa matemática  
Fundament. 2 
Política de la educación 
inclusiva 
Fundament. 2   
Didáctica matemática para la 
diversidad 
Profund. 3 
Interculturalidad  Profund. 2   
TICs en la matemática 
inclusiva 
Profund. 2 
Necesidades Educativas 
Especiales, transitorias y 
permanentes. 
Profund. 2   
Diseño, gestión y evaluación 
curricular inclusiva. 
Profund. 3 
Seminario de investigación I Invest. 2   Seminario de investigación II Invest. 2 
              
Asignaturas Sem. III 
Área 
curricular 
Cred.   Asignaturas Sem. IV 
Área 
curricular 
Cred. 
Intervención en discapacidad 
cognitiva 
Profund. 2   
Deontología del docente 
inclusivo 
Complement. 2 
Desarrollo de ambientes 
inclusivos para la matemática 
Profund. 2   
Liderazgo y gestión de la 
matemática inclusiva 
Profund. 3 
Innovación social y educación 
inclusiva 
Profund. 2   
Desarrollo y gestión de 
proyectos para la inclusión 
educativa 
Profund. 2 
Electiva I Profund. 2   Electiva II Profund. 2 
Seminario de investigación III Invest. 3   Seminario de investigación IV Invest. 3 
              
        Total Créditos   46 
 
Tabla 2. Malla curricular de la Maestría en Educación Matemática Inclusiva. 
Fuente: elaboración propia. 
 
Se optó por dejar dos asignaturas electivas teniendo en cuenta que cada docente se 
encuentra en contextos diferentes de diversidad. De acuerdo al análisis del mercado, los 
fundamentos del currículo y las entrevistas a expertos, las opciones de formación en las dos 
asignaturas electivas son: Etnomatemática, Discapacidad visual, Discapacidad auditiva, 
Discapacidad múltiple, Autismo, Vulnerabilidad, Capacidades excepcionales, Educación 
para adultos, Educación superior, Violencia y paz, y Neuroeducación e inclusión 
matemática. 
En el primer semestre se estudian dos asignaturas de fundamentación 
epistemológica y política de la educación inclusiva, para, a continuación, estudiar dos 
elementos iniciales de la educación inclusiva como es la interculturalidad y las Necesidades 
Educativas Especiales, transitorias y permanentes. Este primer semestre termina con el 
seminario de investigación I, en donde se plantea la pregunta de investigación y objetivos 
del trabajo de grado.  
En el segundo semestre se inicia con la fundamentación en modelos educativos y 
pedagógicos para la inclusión educativa matemática y así ahondar en elementos de 
profundización que son claves para la maestría como didáctica de la matemática, TICs y 
currículo para la diversidad. El segundo semestre finaliza con el seminario de investigación 
II en donde se avanza hacia los elementos metodológicos y diseño de instrumentos, 
materiales y métodos para el trabajo de grado.  
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En el tercer semestre se profundiza en la discapacidad cognitiva, una de las 
condiciones diversas que a nivel del departamento de Boyacá posee mayor relevancia, 
según la fundamentación social realizada. En este semestre también se profundiza en el 
desarrollo de ambientes inclusivos para la matemática, innovación social y electiva I. En el 
seminario de investigación III se inicia a recolectar la información con los instrumentos 
diseñados y se presentan avances parciales de la tesis de grado.  
En el cuarto semestre se hace énfasis en los conceptos hasta el momento aprendido 
para desarrollar habilidades de liderazgo y gestión de la matemática inclusiva y el desarrollo 
y gestión de proyectos para la inclusión educativa. Así mismo se profundiza con la 
asignatura Electiva II, se complementa a nivel ético con la asignatura de deontología del 
docente inclusivo y de finaliza con el Seminario de investigación IV en donde se analiza la 
información y se presenta el informe final de trabajo de grado. 
 
Estrategias didácticas 
Las estrategias didácticas planteadas para la formación en el diseño curricular 
propuesto, de acuerdo a los fundamentos curriculares, se enmarcan en la educación virtual, 
por lo tanto, prevalece la autonomía del estudiante en su aprendizaje ante los materiales y 
temas de discusión que el docente pone a su disposición. Se valora entonces el 
acompañamiento continuo, la orientación efectiva, la resolución de incidencias técnicas y el 
seguimiento y valoración del proceso del estudiante, como los aspectos más relevantes de 
esta formación. De igual manera, por recomendación de los expertos entrevistados, se 
plantea que dichas estrategias sean fortalecidas por un acercamiento directo por parte del 
estudiante con las poblaciones diversas.  
Dentro de los recursos educativos, se planean como fundamentales en el modelo 
pedagógico los contenidos programáticos del plan de estudios en cada programa, las Guías 
de Aprendizaje para la orientación didáctica, el desarrollo de actividades de aprendizaje y la 
evaluación de contenidos mínimos, los materiales multimediales, recursos informáticos y 
Objetos Virtuales de Aprendizaje - OVA disponibles en el campus virtual a través de los 
cursos estructurados en la Plataforma virtual que apoya el acompañamiento y desarrollo 
tutorial. Además, se resalta la importancia de contar con Bibliotecas Digitales especializadas 
para la consulta y dominio de la información desde la Web. 
 
Sistema de evaluación y acreditación 
 
A nivel de evaluación y acreditación, se plantea una evaluación interna de la 
eficiencia del currículo según los criterios pedagógicos establecidos por Glazman y Ibarrola 
(1981): congruencia del plan, viabilidad del plan, continuidad e integración del plan y 
vigencia del plan; y de la eficacia del currículo según Arreondo (V. Arreondo, s. f.): 
determinación de índices de deserción y aprobación, análisis de áreas curriculares en 
relación al rendimiento académico, análisis de la labor de los docentes y evaluación del 
rendimiento académico.  
Desde el punto de vista externo de la evaluación, se plantea la valoración de la 
eficiencia en el empleo de los recursos y costos (por ejemplo, el mismo número de 
egresados que resuelvan los mismos problemas sociales con menos recursos), tasas de 
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efectividad y costo promedio por semestre, entre otros. Por su parte, la valoración de la 
eficacia se planea el análisis de los egresados frente a sus funciones profesionales, el 
mercado de trabajo y su intervención en la solución real de las necesidades sociales y los 
problemas de la comunidad para los que fue diseñada la carrera (V. Arreondo, s. f.). 
Para la aprobación de asignaturas se establecen como requisitos: realizar las 
actividades programadas en cada una de asignaturas del plan de estudios; participar en 
forma activa en las actividades mediadas por la tecnología, sincrónicas y asincrónicas 
programadas por el docente, tales como: conferencias, chat, foros, entre otros; haber 
obtenido una media ponderada igual o superior a 3.5. Mientras que para la aprobación y 
acreditación del título de Magister en Educación Matemática Inclusiva se deben cumplir los 
siguientes requisitos: cumplir los criterios de evaluación de cada asignatura y con los 
créditos exigidos en cada uno de los campos de formación, sustentar y aprobar el trabajo de 
grado, aprobar nivel intermedio de inglés, los demás establecidos por el Consejo de 
Facultad de la institución que acoja el programa. 
 
Discusión 
El diseño curricular es un proceso complejo en el que se requiere una investigación 
previa acerca de las necesidades de formación y del mercado de trabajo, junto con la 
política referencial, la demanda y los requerimientos para desarrollar el currículo pretendido 
y no solo una “tira de materias” que carecen de propuesta curricular (Alanís, 2009). Por 
esta razón, el método de investigación no sólo se basó en la revisión documental, sino que 
se trianguló con estadísticas de fuentes oficiales, encuesta a docentes para identificar las 
necesidades y la demanda y entrevista a expertos sobre cada una de las fases del currículo. 
Los cinco expertos entrevistados es el resultado de un proceso de búsqueda y consulta con 
doctores y académicos que han escrito alrededor de la educación inclusiva y la matemática 
inclusiva. 
El desarrollo de la investigación se planteó sin el auspicio de alguna Institución 
Educativa de Educación Superior (IES) particular, por lo tanto, una vez se defina la IES 
donde se llevará a cabo el programa es necesario profundizar aspectos como: personal 
académico, medios educativos e infraestructura disponible, programa de egresados, 
productos investigativos, bienestar universitario y recursos financieros, entre otros. De 
igual manera, las competencias, desempeños, y contenidos curriculares mínimos de cada 
asignatura sienta las bases para que cada docente complemente la organización del sílabo 
con las fechas, temas, metodología de trabajo y métodos de evaluación teniendo en cuenta 
su experiencia, características del grupo de estudiantes y las políticas de la institución que 
oferta el programa.  
El diseño curricular planteado representa un avance frente al estado actual del 
conocimiento de la formación de profesores en matemática inclusiva. Por un lado, es la 
expresión más reciente del paulatino fortalecimiento de la inclusión educativa desde los 
años setenta hasta hoy en las esferas política y académica. Por otro lado, es una 
consolidación de los avances prácticos que han tenido otros autores que de una u otra 
manera se han investigado alrededor de la formación de docentes en matemática inclusiva a 
nivel de cursos (Castro, Gil, y Torres, 2015), intervenciones prácticas de la matemática 
inclusiva (Ardila y Torres, 2016; K. Moreno, 2015; Ortíz y Martínez, 2017), la formación de 
matemática inclusiva en futuros licenciados (Castro, Torres, Gil, Hougthon, y García, 
2014), Saavedra, 2015) y Castro y Torres, 2017) o los referentes curriculares con 
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incorporación de tecnologías para formación del profesorado de matemáticas en y para la 
diversidad (ALTER-NATIVA, 2013a). En fin, los resultados del diseño curricular 
propuesto no contradicen o desconocen a estos autores, sino que retoma estos 
planteamientos tan importantes y los conjuga en una propuesta educativa que atiende una 
necesidad social relevante. 
La Maestría en Educación Matemática Inclusiva representa una parte de la solución 
a los problemas sociales que conlleva la discapacidad y la diversidad existente en las aulas 
de clase, pues se enfoca en brindar herramientas permanentes a los docentes para la 
atención pedagógica de este tipo de poblaciones. Esta es una solución de largo plazo, que 
encaja con los lineamientos de política que actualmente existen en el país alrededor de la 
educación inclusiva y que concuerda con el avance profesional y epistemológico de la 
matemática inclusiva. En consecuencia, se espera que con la fundamentación dada al diseño 
curricular y las asignaturas planteadas de formación se contribuya a la formación de 
profesionales críticos, reflexivos y propositivos ante la diversidad en entornos educativos. 
 
Conclusiones  
La construcción de un programa curricular a nivel de maestría ha requerido 
adaptarse al problema social y necesidades del entorno. El perfil y plan curricular propuesto 
es el resultado de dicha problemática, la aplicación de teorías del diseño curricular por 
competencias y los fundamentos pedagógicos, epistemológicos, profesionales, 
socioeconómicos y político-legales que explican la selección e inclusión de cada una de las 
asignaturas de estudio con sus temáticas mínimas (González, 2018). Por lo tanto, se 
corrobora que existe la necesidad académica, social y de mercado para ofertar un programa 
de formación a nivel de Maestría en Educación Matemática Inclusiva para la provincia 
centro del departamento de Boyacá. Un programa que tiene los fundamentos curriculares 
necesarios para su sustento. 
El diseño del programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva es 
pertinente ante la necesidad social que plantea la discapacidad y la vulnerabilidad de los 
estudiantes de la provincia Centro del departamento de Boyacá, como evidencian las cifras 
de la Secretaría de Educación de Boyacá (2018), ante el entorno político favorable y que 
brinda oportunidades en el campo laboral, la existencia de experiencias profesionales 
exitosas (Castro & Torres, 2017), avances en el desarrollo de la matemática inclusiva 
(Alsina & Planas, 2010) y la presencia de una demanda por este tipo de formación en los 
docentes de matemáticas de la región (González, 2018).  
El perfil del egresado busca la formación de profesionales sensibles, capaces de 
lograr un cambio social y de resolver problemas en torno a los retos que plantea la 
diversidad en el contexto educativo: es un profesional competente para liderar, promover, 
planear y ejecutar acciones pedagógicas y didácticas en el área de la matemática inclusiva en 
instituciones educativas y entidades públicas (González, 2018).  
En la organización curricular se definen cuatro áreas curriculares que buscan 
fundamentación teórica, la profundización profesional en la docencia y la gestión educativa, 
la investigación y la formación ética del Magister (González, 2018). La secuencia curricular 
planteada abarca asignaturas organizadas en cuatro semestres y 46 créditos académicos. 
Dentro de ellas se plantearon dos asignaturas electivas, cuatro de investigación y una acerca 
de la ética profesional del docente inclusivo.  
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En las estrategias didácticas se recomendó para la enseñanza en entornos virtuales 
el acompañamiento continuo, orientación efectiva, resolución de incidencias técnicas, 
dudas, preguntas, seguimiento y valoración del progreso y, sobre todo, el espíritu crítico y 
reflexivo de la enseñanza (González, 2018). En el aprendizaje se requiere el trabajo 
autónomo del estudiante, autoaprendizaje, la indagación, la crítica, el análisis, acceso a 
múltiples fuentes de información y presentación periódica de avances de aprendizaje. En 
cuanto a recursos educativos es necesario el desarrollo de actividades de aprendizaje, 
materiales multimediales, recursos informáticos y Objetos Virtuales de Aprendizaje OVA.  
La evaluación planteada para el currículo considera la evaluación de contexto y de 
entrada (diagnósticas), evaluación de proceso, de producto y modelos de evaluación de la 
eficiencia y eficacia del mismo (Diaz-Barriga et al., 1990; Stuffebeam, 1971). Se instaura 
como estrategia de evaluación del proceso de enseñanza y aprendizaje: la realización de las 
actividades programadas, participación activa, obtención una nota media ponderada 
mínima y las condiciones que la institución educativa considere pertinentes. La acreditación 
del título plantea la aprobación y sustentación de trabajo de grado. 
Aunque el programa de Maestría en Educación Matemática Inclusiva fue diseñado 
pensando en un contexto particular de una región colombiana, los resultados de la 
investigación se consideran relevantes para la fundamentación de programas curriculares en 
esta área en América Latina e Iberoamérica (Duk Homad, 2014), con sus respectivas 
adaptaciones y actualizaciones. Más allá de proponer un programa curricular, la 
investigación muestra elementos relevantes de una realidad que atañe a nuestros países y 
reclama con urgencia ser atendida (ONU, 2007). La educación inclusiva se constituye como 
una de las herramientas clave para la disminución de las brechas sociales y el desarrollo 
económico de los países latinoamericanos.  
Finalmente, la fundamentación y el currículo propuesto complementa la 
investigación ya realizada hasta el momento en la educación inclusiva y plantea perspectivas 
de análisis vinculadas al diseño curricular para la formación de docentes inclusivos (Slee, 
2012). Los resultados obtenidos en esta investigación trascenderán si universidades de 
Latinoamérica los retoman, evalúan y adaptan a las necesidades de cada región y ofertan 
programas de formación como el propuesto (González, 2018). Lo mismo sucederá si otros 
investigadores profundizan en la educación matemática inclusiva a nivel de formación 
posgraduada o en la mejora de las prácticas de enseñanza en poblaciones en condiciones de 
discapacidad y diversidad.  
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